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The  struggle  to  bring  dignity  to  the  practice  of  teaching  is  as much  a  part  of  the  activity  of 




There  seems  to be a  race  in  the  global age  for universities  to be  associated with  specific  attributes: 
university marketing  literature  insists on  institutions being  ‘global’, promising  to educate  the  citizens 
and  leaders of tomorrow thanks to key and transferable skills such as problem solving, research‐based 
education, independent learning and the ever popular yet rarely defined ‘critical thinking’. Faculties are 
pressed to demonstrate their progress  in the  internationalisation of their curriculum, and the trend  is 






(Clifford & Montgomery,  2011). At  various  levels  of HE  practice,  phrases  such  as  global  citizens  and 
critical thinking convey profound differences regarding HE’s mission and future development. Questions 
arise  regarding  the  type of citizens we want  to educate and  indeed whether  it  is universities’  role  to 
educate  citizens  – which  raises  the  questions  of  how  critical  thinking  fits  in  university  education.  In 
addition, HE is evolving in both a global and local context. 
 
These  concerns  take  on  a  particular  dimension  in  those  campuses  set  up  by  (generally) UK  and  US 
universities abroad. These  ‘branch  campuses’  raise  several  issues  regarding  the  institutions’  footprint 
and reputation: they may be suspected of cultural  imperialism and neo‐colonialism as they bring their 
academic and cultural norms to new contexts. Critical thinking is a typical example of such norms: who 
decides  what  constitutes  ‘critical  thinking’?  For  what  purposes  is  it  taught?  We  propose  that  the 
assumption  that  it  is  a  universal  skill  which  could  be  applied  everywhere,  in  the  same  manner, 
irrespective of local cultures may in fact hide culturally charged biases. One of our key aims in this paper 
is  to  investigate and question  the  relevance of, and approach  to, critical  thinking  in contexts  that are 
culturally, linguistically, and politically different from the home institutions that set the curriculum. 
 




We believe  that critical  thinking  (or,  rather, as we shall explain, criticality) can serve  the education of 
citizens in a global world and, at the same time, in their specific, local contexts. We hope to demonstrate 
the  importance  of  the  specific  environments  this  education  is  taking  place  in.  Critical  thinking  and 
citizenship are not abstract concepts: they are rooted in local realities and practices. They are not static 








language  and  thinking  skills  when  helping  international  students  adjust  to  new,  British  or  Anglo‐
American learning environments. We also agreed on a set of educational and pedagogic principles: yes, 
HE  is meant  to  educate  citizens.  In  line with  Freire  (1970,  1973), we  believe  that  students  are  the 
subjects of their learning and that their education depends on their active engagement with knowledge 
(as  opposed  to  a  conception  of  teaching where  the  teacher  deposits  a  ready‐made  ‘knowledge’  in 
supposedly empty minds). In that same vein we also favour dialogic learning: we see teaching as a social 




Our  journey  started  in  Kazakhstan.  Our  ‘home’  institution,  which  was  already  running  successful 
international  foundation programmes  in London, was  to bring  them  to a new  international university 




previous  experience  of  having  to  demonstrate  skills  such  as  ‘critical  thinking’  as  defined  by  UK 
institutions.  In  order  to  effectively  support  our  students  in  this  complex  educational  transition, we 





masters  level,  and  in  a  different  country:  Qatar.  Needless  to  say, we were  facing  a  set  of  entirely 
different needs: a much smaller cohort, older students generally with a working experience, and, in our 
first  year,  a  100%  female  cohort,  with  many  of  students  having  familial  responsibilities  that  made 
working off campus particularly difficult. The  level was also much higher. Students applying to masters 
degrees were expected to demonstrate a high level of research autonomy, critical thinking and, in some 








through  Bauman’s  (2000,  2004)  of  liquid modernity. Our  context  of  branch  campuses  offers  a  good 
example  of  the many  pitfalls  and  challenges  brought  by  the  attempt  to  import  home  courses  into 
different educational cultures: how do we create  learning spaces  that  invite, accept, and validate our 
students voices  in an academic context  framed by our home  institutions? This will  lead  to our use of 
reflective writing as one means to create such space, and a sample of some of the voices we heard and 






us as educators and citizens, and potentially  for  the UK  institutions we  return  to. This  journey across 




understand  where  we  began  theoretically.  In  this  section,  we  start  with  a  critique  of  a  certain 
understanding  of  critical  thinking  to  propose  the  concept  and  practice  of  criticality  instead:  a 
subjectively‐framed,  contextually‐based  act  that  we  find  more  pertinent  to  the  fostering  of  critical 
citizens.  
 
Many  researchers  use  a  decontextualized  and  universalist  understanding  of  critical  thinking  (Glaser 
1941; McPeck 1981; Lipman 1988; Ennis 1962, 1993, 2001; Facione, 2011). They view critical thinking as 
a means of solving a problem by breaking it down into its smallest parts to then understand it and solve 








Instead, we propose  to use  the  term  ‘criticality’  so as  to contexualise and  reframe critical  thinking  to 
include  the  thinker.  This  draws  from  Barnett  (1997) who  defines  criticality  as  ‘taking  place  in  three 
domains: critical reason, critical self‐reflection, and critical action’ (p. 7). In that perspective, thinkers do 
not only engage with the knowledge of others, but also with their own, reflecting on themselves in light 




Kincheloe  (2008)  draws  from  critical  theory  (Adorn,  1973;  Horkheimer,  1974)  and  postmodernism 
(Lyotard,  1979;  Spivak,  1987) when  he  offers  a definition  of  knowledge  creation  that  allows  for  this 
sense of being and acting to be  incorporated  into criticality. He views knowledge creation based on a 
critically  complex  epistemology. He  focuses  on  ‘critical’  because  it  is  only  through  the  act  of  critical 
questioning that tacit assumptions can be made explicit. However, the key to this epistemology is that it 
focuses on complexity because contexts are highly complex. Thus, he draws attention to the  fact that 
contexts contain an  intersection of  issues, based on how power  is understood within  those contexts. 
Therefore, Kincheloe writes: 
 
Individuals who employ a critical complex epistemology  in their work  in the world are not  isolated 
individuals but people who understand the nature of their socio‐cultural context and their overt and 
their  occluded  relationships  with  others.  Without  such  understandings  of  their  own  contextual 

















the  thinker  must  move  beyond  an  objective  reality  existing  outside  oneself  into  a  contextualized 
perspective.  Critical  self‐reflection  is  central  in  that  respect,  as  the  thinker  considers  ‘one’s  own 
narratives  of  experience,  economic  and  political  systems,  the  work‐place,  feelings,  interpersonal 
relations, and the way one learns’ (Brookfield & Holst, 2011, p. 35). Therefore, a critical global education 
focuses  on  seeing  and  engaging with  tacit  assumptions  about  the world  and  how  the world works 
(Brookfield, 2005).  
 










This addresses the second aspect  in Barnett’s  (1997) definition of criticality: being. The third aspect  is 
‘acting’. Criticality is not simply thinking for the intrinsic value of thinking. Rather, it is guided by a notion 
of action, and action  creates a need  for  criticality about  that action. This  is  similar  to  Freire’s  (1970, 
1973) and hooks’  (1994) concept of praxis. Praxis  is differentiated  from mere thought without action, 
and mere action without critical thought. Rather, praxis recognizes that the two are  inherently  linked: 




When  we  write  about  critical  citizenship  as  one  of  the  purposes  of  HE,  we  mean  ‘principles  of 
participation, responsibility and activism’ (Caruana, 2011). This is echoed in Oxfam’s definition of global 
citizenship, which  includes  being  ‘outraged  by  social  injustice…  participation  and  contribution  to  the 
community at a range of levels from local to global… [and taking] responsibility for their actions’ (cited in 
Clifford & Montgomery, 2011). People who  engage  critically, act by participation  in  their worlds  and 
assume a position of mutual responsibility towards others within their worlds – by worlds, we mean a 
given context that can be  local, national, and/or global. This  is why,  in this article, we chose the term 





into  a  contextualized,  self‐reflective  and  action‐integrated  notion  that  allows  the  thinker  to  see 
themselves in the world, and therefore act upon the world, context becomes central. And that includes 
ours: we aim to critically engage with our own practice  in context as we attempt to engage students’ 
with  theirs.  In  our  case,  this  is  very  much  the  context  of  international  HE  –  more  precisely,  the 
‘exporting’ of potentially western education systems (and values) into branch campuses where most of 












One of  the ways  in which  the  current era of postcolonial globalization  can be understood  is  through 









but  ‘who  is  going  to  do  it?’’(p.133).  This  connects  closely  to  our  earlier  consideration  of  HE  being 
responsible in part for creating a critical citizenship – answering this question of who. 
 
HE  has  both  been  affected  by  (as most  institutions  have),  and  attempted  to  respond  to,  this  liquid 
modernity. Harmon (2005) shows how universities have become more diverse as academic staff move 
across  national  borders  to work  at  a multitude  of  institutions.  This means  that  universities  reflect  a 
diverse  academic  body  coming  from  vastly  different  educational  and  national  contexts  converging 
together at universities, some of the most diverse being found in Australia, the United Kingdom and the 
United  States.  Over  the  past  twenty  years,  international  student  recruitment  has  also  increased  in 
universities within these three countries,  indicating a change of policy towards  international students: 





university  in  this  study  is  hardly  the  only  one  to  have  invested  in  opening  physical  campuses  and 
buildings  to  offer  degrees  in  other  countries.  The  University  of  Liverpool  and  the  University  of 
Nottingham;  New  York  University  and  Texas  A&M;  Monash  University  and  Curtin  University  of 
Technology; McGill University  and  the  Vancouver  Film  School  –  these  are  some  of  the  examples  of 
British,  American,  Australian  and  Canadian  universities  with  branch  campuses  across  the  globe. 
According  to  the Cross‐Border Education Research Team  (C‐BERT, 2015), as of 13 August 2015,  there 
were a total of 279 branch campuses  located across the globe. This  is a significant phenomena  in the 
ever  changing  landscape  of  a  globalising  HE  system,  especially  considering  that  according  the 





















This brings us back  to  the  ideas of  critical  self‐reflection  (both  the  students’  and our own).  Lissovoy 
(2009) advocates a critical pedagogy of the global that can ‘reckon with the fundamental transformation 
of  consciousness,  experiences  and  identity  that  are  central  to  the  shift  to  the historical  condition of 
globality’ (p. 191). In other words, there is a need for openness, reflection, and consideration of how we, 
in that classroom, are placed within the local and global, which allows for an awareness of assumptions 
and  transformation  of  understanding.  This  transformation  comes  from  a  places  of  collective  and 
personal questioning and dialogue (as defined by Allman (2010): talking to each other rather that in turn 
and  at  each  other) where we  participate  ‘in  a  process  of working with  students  through  successive 
challenges and anxieties, as  familiar frames of references are replaced, new relationships formed, and 
new  knowledges  gained…  a  process  in  which  teachers  are  learners  just  as  much  as  students  are’ 
(Lissovoy 2009, p. 194). In the next section, we explore how we attempted to do this in our courses and 











The NSE  is an essay  that  is both narrative and process‐based: over  the  course of  the academic year, 
students  reflect  and  critique  themselves  in  the  context  of  their  new  learning  environment.  Students 
start, at  the beginning of  the year, by writing a piece called  ‘Writing about Self’, based on a series of 
questions. This is followed by four drafts of the NSE, each supported by a personal tutorial. The tutor is 
there to help students engage more deeply with the process and help them analyse and question their 















learners  in a context greater  than  the  limits of  their classrooms. This was  in support  to a programme 






culture  very  different  from  our  institutions’,  we  kept  the  NSE  while  increasing  the  importance  of 
reflective writing in the assessment structure. This time, however, we wanted to integrate the NSE more 







The NSE  gave  us  data  that  document  a  rich,  and  at  times,  difficult  inter‐cultural  dialogue  between 
teachers and students. We cannot in this article do justice to the whole experience, but aim to provide 




voices  in  becoming  self‐reflective  (Mezirow,  2000),  critical  beings  (Barnett,  1998;  Davies &  Barnett, 
2015).  As  we  stated  above,  we  focused  on  fostering  a  place  where  students  developed  a  rising 









In Kazakhstan, we noticed an evolution  in  the  learning  identity of our students over the  full academic 
year:  students  departed  from  looking  at  themselves  as  students  through  the  lenses  of  grades  as  a 



















My  study at… has  changed me. Not  too much, not  fully, but  it has  changed my  thoughts and  the 
direction of their flow. It came to me firstly when I was on my way home during winter break. I met a 
lot of new people, and realized the difference between mine ideas and theirs. Looking at the steppe, I 


















When  I  worked  on  this  project,  presidential  elections  in  Russia  were  going  on.  The  problems  of 
television broadcasting, propaganda and equal distribution of media usage were of current interest. 
After  all  I  have  only  been  convinced  that  democracy  is  a  system  that  does  not  tolerate  passive 












For  example,  behind  the  topic  of  my  works  is  personal  influence.  Environmental  issues  were 









The  NSEs  used  in  Qatar  also  seemed  to  create  this  space  to  voice  a  reflective  questioning  and 
transformation of  the self  (Mezirow, 2000). The  students  in Qatar,  though quite different  in  terms of 






































to value and engage with,  it was also visible  in how  they engaged  in classes. We  first noticed  this  in 
Kazakhstan; though, because it had not necessarily been part of our intent, we cannot be sure whether 
is was  due  to  that  particular  cohort  or  if  it was  linked  to  a  curriculum  dedicated  towards  dialogical 
learning  (Allman,  2011).  Specifically,  we  saw  students  take  responsibility  for  each  other,  working 
together  to  ensure  the  entire  class  engaged with  the  research projects  and  even  creating  their own 




sense  of  collective  responsibility  in  their NSEs. Asma  note  she was  ‘helpful  to  others’ while  Khadira 










Finally, we noted a  rising confidence  that  led our  first cohort  to critique  the curriculum and us,  their 
teachers. Despite our effort to root most case studies of our syllabus within our students’ Arab‐Islamic 
context,  students  raised  the  issue  of  a  substantive  lack  of  Islamic  voices  in  the  reading  list.  And, 
together, as a  collective,  they brought  this  critique  to our attention. Our  initial  response was on  the 
defensive:  it  seemed  to  invalidate  our  genuine  efforts  to  adapt  a  syllabus  to  their  specific  contexts. 





This  realisation  was  not  easy  –  and  in  many  ways  echoed  Naeemah’s  pain  at  realising  that  the 
curriculum was not our own, but belonged to the students as well. The curriculum needed change. This 
moment  of  transformational  pain  (Mezirow,  1985)  through  our  critical  reflection  of  our  own 
assumptions, made  us more  aware  of  our  limitations,  yet more  open  to  critically  engage with  our 
curriculum  with  our  students.  We  needed  to  step  back  to  become  the  learners,  and  to  allow  our 
students to teach us – allowing ourselves to share the transformative nature of the learning experience 
(Lissovoy,  2009). We  started  a  slow,  yet  important  discussion  regarding more  diverse  and  relevant 
voices, and considered the curriculum as a shared enterprise. 
 




The  NSE  was  one  among  various  means  of  creating  space  for  critical  self‐reflection  –  an  essential 
component of criticality. We wanted to make room for students to share their own understandings of 
themselves, to voice their own processes of engagement as part of their transformative education. Our 
hope was that this would allow us to see how  they saw  themselves becoming critical citizens, even  if 
that was not necessarily the term they chose to use. And, by creating this space, we were indeed able to 





international contexts. We wanted  to open up spaces  for students  to develop  their voices – not only 









modernity. This approach helps create and develop an awareness of complex  realities  in  local, multi‐
dimensional  contexts. Our  use  of  self‐reflection  aimed  to  respect  and  support  students’  journeys  in 




assumptions  in  Qatar.  And,  it  was  not  the  smallest  challenge  to  be  confronted  with  our  own 
assumptions  and  biases  and  explore  to what  extent  criticality  can  be  both  a  universal  approach  to 
knowledge acquisition and  creation, whilst being practiced  in different ways  in different  cultures and 







by  students,  like  those  in Qatar, who, although  seeking US/UK programmes, are highly  sceptical and 
critical of the west – often perceived as arrogant in its ignorance of local realities, western‐focused, and 





are  asking  them  as  ‘the’  norm.  Quality  assurance  and  institutional  concerns  regarding  standards, 
particularly  in campuses abroad – as understandable and necessary they may be create a considerably 
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